




























en relación con  la enseñanza de  la  lengua. Reflexiones que abarcan problemas tales como  la 




En  esta  oportunidad,  retomamos  estas  cuestiones  para  revisar  problemas  concretos  que 
surgen en la última etapa de la carrera del Profesorado de letras y que impactan directamente 
en  la  práctica  docente  y,  posteriormente,  en  el  ejercicio  de  la  profesión.  Los  contenidos 
disciplinares,  la  selección  de  esos  contenidos  en  relación  con  los  objetivos  buscados,  la 
secuencia  epistemológica,  la  selección  de  la  teoría  que  permite  pensar  el  objeto,  la 
comprensión del acto y de  la acción de enseñanza del objeto son  los temas centrales que se 
discuten para  intentar  responder a  los  interrogantes que permiten que este artículo avance. 
Esto  es:  ¿cómo  se  articulan  los  contenidos  disciplinares  con  los  contenidos  pedagógicos  y 
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Este  hecho,  a  su  vez,  parece  dificultar  la  diferenciación  entre  dos  de  sus  dimensiones,  dos 
dimensiones  igualmente  importantes para  la escolarización. Nos  referimos, por un  lado, a  la 
dimensión instrumental, es decir, la enseñanza de la lengua para el uso; por otro lado, surge la 
dimensión  cognoscitiva,  la  enseñanza  de  la  lengua  como  objeto  de  conocimiento.  En  este 
sentido, muchas veces no se ve que “una cosa es una cosa y otra cosa es otra cosa”.  
 
A  su vez,  frecuentemente, esta diferenciación muere en un plano meramente discursivo.  La 




nuevamente una  de  las discusiones que planteábamos  en  estudios  anteriores  (Carrió  2006; 






generalmente no es ese el resultado de  las clases  (ni de  la escolarización). Este resultado no 
sorprende  si  además  de  analizar  los  objetivos  de  esa  enseñanza  se  analizan  también  los 
contenidos seleccionados para lograr esos objetivos. Allí surge la primera incoherencia, que se 
profundiza si  junto a esta selección se estudian  las propuestas áulicas concretas, esto es,  las 
actividades  (algo  de  esto  hemos  tratado  de  explicar  en  Carrió,  2011).  Con  frecuencia  se 
observan  objetivos  constructivistas  e  incluso  cognitivistas  asociados  a  actividades  de 
reproducción y/o aplicación de recortes teóricos. Para graficar el planteo citamos un ejemplo 
breve.  Creemos  que  recitar  qué  entendió  Jakobson  por  “emisor”,  “canal”,  “mensaje”  y 
















Soy docente de  la cátedra Didácticas de  la Lengua y de  la Literatura de  la carrera de Letras, 
materia  correspondiente  al  cuarto  año del plan de estudios. Allí  llegan  los  alumnos que  en 
primer año cursaron Lingüística General, materia en  la que me conocieron. Por esta  razón y 
porque somos pocos, en cuarto años los alumnos saben que mis investigaciones lingüísticas se 
nutren de  la  lingüística generativa,  también  saben, porque  lo hago explícito  todo el  tiempo, 




obstáculos,  no  sólo  epistemológicos  y  pedagógicos  en  el  sentido  de  Bachelard  (1987)  sino 
también  ante  otro  que  sería  necesario  nominar;  supongamos  ahora  “obstáculo  cognitivo”.  










declaración  les  parece  un  argumento  suficiente  para  convencer  a  los  examinadores,  aun 









Pero más  allá de  este  caso de  aprendizaje  ritual, parece  resultar  complejo  entender que  la 
decisión epistemológica al  respecto de  la  teoría  lingüística seleccionada no  implica “enseñar 
esa  teoría”  sino  “basarse  en  ella” para pensar  la  lengua.  Esto puede parecer  a  simple  vista 
irrelevante pero en realidad no lo es; la selección de la teoría desde la cual se piensa el objeto 
de enseñanza va a determinar, entre otras cuestiones, el tipo de actividades que se proponga 
al  alumno,  dado  que  esa  elección  trae  consigo  una  concepción  determinada  acerca  del 
lenguaje y del sujeto de lenguaje, esto es, del alumno mismo y su relación con el objeto.  
 




Los  alumnos  que  estamos  observando  han  recibido  instrucción  directa  en  un  número 
considerable de teorías lingüísticas, algunas de las cuales conllevan propuestas gramaticales. Si 
llegaron a esta instancia es porque han superado las etapas examinatorias de esos contenidos. 




consideran  imprescindibles  para  el  área?,  ¿por  qué  resultan  importantes?,  ¿cómo  los 
presentaría para un alumno con x características?  Luego, en algún momento,  reflexionamos 
acerca  de  la  importancia  de  la  definición  [6]  y  es  en  ese  momento  cuando  surgen  datos 
interesantes.  
 
Suele  decirse  que  los  alumnos  del  nivel  secundario  y/o  primario  tienen  problemas  de 
comprensión de textos. Uno de los fundamentos más fuertes para sostener esta afirmación es 
que no comprenden  las consignas,  lo que se evidencia porque no  resuelven adecuadamente 
las  actividades.   Más  allá de  las  varias  razones  a  las que  se puede deber  este hecho  y que 






Preguntamos  entonces  cómo  definir  el  contenido  “sujeto  sintáctico”  de  una  manera 
comprensible y no banal para una persona que no es (y probablemente nunca será) experto en 
gramática.  Aquí  surge  la  cuestión;  en  casi  la  mayoría  de  los  casos,  para  presentar  una 
respuesta no se acude a lo estudiado durante los cuatro años de carrera universitaria sino a la 
experiencia  como alumno de  la escuela media o primaria. Esto quiere decir que  los  futuros 
profesores  no  re‐elaboran  los  conocimientos  disciplinares  (sino  aprendidos  al  menos 
acreditados) sino que reflotan sus experiencias como alumnos. Entonces, en la mayoría de los 































Lo  que más  nos  preocupa  es  que  quizás  esta  clase  de  lengua,  que  emerge  de  la  clase  de 




Como  venimos  afirmando  desde  hace  varios  años,  consideramos  transcendental  revisar  la 
solidez de  la  formación disciplinar de  los docentes  (Carrió 2006; 2008; 2011). Esto no quiere 
decir descuidar  la  formación pedagógica y didáctica sino cuidar que en  la conjugación no se 
banalicen o distorsionen  los  contenidos. Todo esto, asumiendo que es  imposible enseñar  lo 
que se desconoce. 
 
En este momento de  la discusión a  lo  largo del país está claro que el estudio de  la gramática 
oracional  [7],  si  bien  no  es  suficiente  para  resolver  los  problemas  de  la  comprensión  y  la 
producción de  textos y, por  lo  tanto, contribuir  con el aprendizaje de  la  lectura, es un paso 
insoslayable. Este tipo de reflexiones brinda a  los alumnos herramientas que,  llegado el caso, 
le permiten manipular  las formas  lingüísticas para así  intentar descifrar sentidos. Ahora bien, 
nos interesa remarcar la ausencia de una propuesta gramatical alternativa que proponga otro 
tipo de abordajes de la formalidad de la lengua e incluso con otro metalenguaje, justificado no 
en  las  pasiones  lingüísticas  del  docente  sino  básicamente  en  una  economía  que  no  genere 






readaptar  sus  conocimientos.  El  docente  de  Lengua  tendrá  como  desafío  “transformar  un 
discurso  lingüístico‐científico”  en  un  “discurso  lingüístico‐enseñable”  sin  que  esto  suponga 
banalizar el objeto sobre el cual versan ambos tipos de discursos. El docente de  lengua tiene 
que  lograr  volver  enseñable  el  objeto  y  el  discurso  sobre  el  objeto  de manera  tal  que  los 
alumnos puedan comprender más y mejor el fenómeno lingüístico. Teniendo en cuenta esto, y 












Parece  una  oración  muy  sencilla,  de  hecho  lo  es,  y  más  aún  para  quienes  han  tenido 
instrucción  en  dos  gramáticas  oracionales:  la  estructuralista  y  la  generativista.  Lo  que  nos 
interesa aquí es que  los alumnos actúen el rol docente. Lo que no podemos explicarnos muy 
bien todavía es por qué, en  la gran mayoría de  los casos, el análisis que  los futuros docentes 
hacen de la oración (iv) incluye un objeto directo.  
 




ya  que  esta  era  (¿o  es?)  la  única  gramática  oracional  que  se  enseñaba/enseña  en  los 






















Otra  escena  que  llama  nuestra  atención  es  la  que  pone  de  manifiesto  la  dificultad  que 
muestran  los  alumnos  futuros  docentes  para  reconocer  los  contenidos  propiamente 





semántico” no son  reconocidos como  tales por  los alumnos: nos  referimos concretamente a 
“sinónimos”  y  “antónimos”,  por  ejemplo.  Nos  preocupa  entonces  el  hecho  de  que  estos 
alumnos dispongan de  la  información,  incluso con cierto detalle, pero no puedan determinar 
su orden, su dominio. Esto, así, nos conduce a pensar qué tipo de reflexión sobre el  lenguaje 




En estas breves  líneas hemos  intentado poner de manifiesto  la  importancia del conocimiento 
disciplinar como instancia primera para luego seleccionar contenidos a enseñar en función de 




No  obstante  la  necesidad  de  este  conocimiento  disciplinar  sólido,  por  otro  lado  hemos 
intentado especialmente mostrar la necesidad de fomentar la posibilidad de equivocarse en la 




Estamos  convencidos de que en  tanto que  formadores de  formadores es necesario  trabajar 








[1]  Este  artículo  está  basado  en  discusiones  presentadas  en  el  VII  Congreso  Nacional  de 
Didáctica de la Lengua y la Literatura, Salta, UNSA, 2011. 
[2] Con  “planificación” nos estamos  refiriendo a aquellos  contenidos  seleccionados para  ser 
enseñados a un grupo particular de alumnos (de acuerdo a un diagnóstico de  la situación del 








incapaces  de  recordarlos  o  usarlos  en  situaciones  que  admiten  más  de  una  respuesta  y/o 
cuando  verdaderamente  los  necesitan  (no  los  activan  aun  cuando  cuentan  con  esos 
conocimientos). 
[4]  Los  alumnos  parecen  captar  muy  superficialmente  los  conocimientos  y  mantienen  sus 
teorías ingenuas o estereotípicas aun después de la instrucción. 
[5]  Los alumnos aprenden a hablar del mundo  tal  como  se  supone que deben hacerlo pero 
esto no tiene mucho que ver con lo que realmente piensan. 
[6] El tema de  la definición de  los contenidos presentados amerita toda una discusión. Es, en 
algunos  ámbitos,  casi  osado  hablar  de  “ella”.  Asumiendo  el  riesgo  planteamos  que, 
independientemente de que al alumno se  le solicite en algún momento  la recuperación de  la 
definición de  un  contenido  (supongamos  una pregunta  de  control  en  el  sentido  de  Perkins 
1992), el docente tiene que necesariamente disponer de una definición clara y comprensible 
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